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教員養成におけるアドラー心理学に基づくアクティブ・ラーニング導入の試み 
 
 
松岡学，日熊隆則 
 
 
 
要 約 ： 大学における教員養成においては知識の注入だけではなく，主体性や協働性などを意識した指導が求められ
ている。一斉型の授業形態だけではなく，アクティブ・ラーニング等を取り入れた授業である。一方，教育とアドラー
心理学の親和性がよいことは分かっており，教員養成に効果的に取り入れられることが望まれる。アドラー心理学の理
論や実践においては，共同体感覚や他者への貢献，勇気づけなどが特徴であり，これらは教育においても重要な観点だ
からである。本研究においては，教員養成における理数系科目やゼミに対するアドラー心理学導入の意義を理論や実践
から明らかにすることを目的としている。前半において教育へのアドラー心理学導入の意義を考察し，後半では共同体
感覚を育てる場の実現に向けた提言を行い，授業実践の報告を行う。最後に，今後の成果と課題についてまとめる。 
 
キーワード ： 教員養成，理数系科目，アクティブ・ラーニング，アドラー心理学，共同体感覚 
 
１ 研究目的 
大学における教員養成において，知識の注入だけではな
く，主体性や協働性，連帯感などの育成が求められる。ま
た，生徒との信頼関係を築き，効果的なコミュニケーショ
ンがとれる教師を養成しなければならない。アクティブ・
ラーニングの観点からいえば，学生が将来教壇に立つとき，
一斉型の授業だけでなくグループワーク等を取り入れた
授業を展開できる能力を身につける必要がある。 
近年，このような教師の資質を養うために，アドラー心
理学が有効であることが明らかになっている。アドラー心
理学では，共同体感覚や他者への貢献，勇気づけなどを尊
重しており教育との親和性がよいからである。 
実践的な先行研究として，柴山 (1994) は教師教育の場
としてのアドラー心理学に基づいた学習会を定期的に行
った。また，理論的な研究としては，古庄 (2001)，古庄 
(2007) などがある。特に，古庄 (2007)においては，アド
ラー心理学の観点から小学校教育を考察している。 
本研究においては，教員養成の理数系科目やゼミにアド
ラー心理学の要素を導入することの意義を理論や実践か
ら明らかにすることを目的としている。最終的には，アド
ラー心理学を導入することによって，学生の主体性や共同
体感覚を養うことを目指している。本研究におけるアクテ
ィブ・ラーニングは，アドラー心理学の他にゲシュタルト
心理学やフランクル心理学なども関連している。 
本稿の前半においては教育へのアドラー心理学導入の
意義を歴史的な背景も踏まえて考察し，後半では共同体感
覚を育てる場を実現するための提言を行い，その内容に基
づく授業実践の報告を行う。最後に，今後の成果と課題に
ついてまとめる。 
 
２ アドラーの個人心理学と教育観 
2.1 アドラーの個人心理学の主な概念 
 アドラー自身は自分の心理学について，個人心理学と呼
んでいたが，ここではアドラーの個人心理学についての考
え方を，本研究に関連する範囲で簡潔にまとめておく。 
(1) 人生における 3 つの絆と課題 
私たちは地球上に生きている。地球上には，ただ１人で
はなく，周りには人がいて，人との関わりの中で過ごして
いる。しかも，地球上には男性と女性がいる。アドラー 
(2010) はこのシンプルな事実を 3 つの絆と呼んでいる。
すなわち，3 つの絆は以下の通りである。 
 
（14）
①私たちは地球上で生きている 
②私たちは誰しも人類のただ１人の成員では 
ない 
③人間には男性と女性が存在する 
 
この３つの絆から，３つの課題「仕事」「対人関係」「男女
の問題」が導かれるが，これらの課題を肯定的に解決する
ためには，“人生は仲間に関心を持ち，全体の一部であり，
人類の幸福に貢献すること”を意識することが重要である
とアドラーは述べている。 
 
(2) 共同体感覚 
アドラー心理学では，「共同体感覚」という考え方が最
も重要であり，特徴的である。共同体というのは，考える
範囲によって変わってくるが，たとえば，大学生について
考えると，学科や大学，家庭，地域，社会などを考えるこ
とができる。また，共同体に貢献することが重要であると
アドラーは主張している。つまり，自分の利益だけを追求
するのではなく，他者への協力や貢献を意識して行動する
ことが貴いのである。他者へ関心を持つ能力は，訓練され
鍛えられなければならない。さもなければその発達は遅れ
るとアドラー (2010) は述べている。 
共同体感覚の概念を明確に言葉で定めることは難しい
が，敢えて定義するなら，「共同体にとって有益（あるい
は建設的）な行為を善，無益（あるいは破壊的）な行為を
悪と定義する価値観のこと」であると野田 (2009) に記述
されている。共同体の範囲として，ドライカースは，「そ
の個人が想定しうる，もっとも広い意味での共同体」と述
べて，ほぼ過去・現在・未来の人類のことであると定義し
た。さらに広く，Way (1966) は「共同体ということばに
は，人間社会だけではなく，全宇宙との同一化の態度が内
包されている。人間仲間への愛だけではなく，自然への愛
が，さらには，無生物への愛さえも包含されている」と定
義した。 
 
(3) ライフスタイル 
アドラーは“統一された行動や価値判断のパターン，性
格の傾向，問題や課題へのアプローチの方法”などを総合
して「ライフスタイル」と名づけた。そして，人は子ども
時代に，各自のライフスタイルを身につけ，それ以降はラ
イフスタイルに従った生き方をするとアドラーは考えた。 
アドラー心理学においては，人が問題行動を起こした場
合，行動を変えるのではなくライフスタイルを改善するこ
とにより，建設的な行動に変わると考える。 
 
(4) 目的と行動 
アドラーは人間の行動には目的や目標が存在し，行動は
その手段であると考えた。人は目標が具体的に設定される
と，ライフスタイルと一致したやり方で，その目標を達成
するためにふさわしい行動をしていると考えるのである。
よって，不適切な行動を変える際，行動のみを変える試み
は無意味であり，目標を変えることにより不適切な行動が
変わると考えた。周囲からは不適切とみなされる行動にお
いても，本人は目的や目標を追求するために適切な行動を
とっていると考えているからである。 
それでは，どのような目的を設定すればよいのかという
と，“他のすべての人を豊かにする”かどうかの尺度で定
めることが大切であるとアドラーはいう。つまり，目的や
目標の設定が，共同体感覚と結びついていることが重要な
のである。 
 
(5) 劣等コンプレックス 
自分の理想に較べて現実が劣っているという感覚のこ
とを劣等感といい，劣等感を使って人生の課題から逃れよ
うとすることを劣等コンプレックスという。アドラー 
(2010) は，「劣等コンプレックスは，それに対して人がし
かるべく適応していない，あるいは，準備できていない問
題を前にしたときに現れる。そして，それを解決できない
という確信を強調する」「劣等コンプレックスは，常に優
越コンプレックスへと向かう補償的な動きが出てくるだ
ろう。しかし，それは問題の解決の方へは向けられない」
と述べている。 
その解決方法であるが，真に人生の課題に直面し，それ
を克服できる唯一の人は，「他のすべての人を豊かにする
という傾向を見せる人，他の人も利するような仕方で前進
する人」であるとアドラー (2010) は述べている。すなわ
ち，共同体感覚を持つことが重要であると説いている。 
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2.2 アドラーの教育観 
(1) 学校教育 
アドラー自身の学校教育に対する考え方は，アドラー  
(2010) などに見ることができる。そこでは「子どもたち
が，自分のために考え，文学，芸術，科学に親しむ機会を
与えられ，われわれの人間文化全体を共有し，それに貢献
するために育つことが，普遍的な教育の理想になった」「家
庭が，それぞれの成員が全体の対等の部分である単位であ
るべきであるように，クラスもそのようであるべきであ
る」などのように，学校教育における「共同体感覚」や「貢
献」，「勇気づけ」の重要性が述べられている。また，アド
ラー (2012) においては，教師は社会を固定的に捉えるの
ではなく「変わりつつある状況に適切に適応することを個
人に教えるような理想」を心がけて教育をしなければなら
ないと述べている。 
 
(2) 教師と子どもの関係 
家庭で他者に関心を持つ訓練がなされている子どもた
ちは，社会生活に対する準備ができている。一方，準備が
できていない子どももいる。アドラーは，子どもたちの困
難に気づき，親の不適切な態度を正すことが教師の課題で
あると考えた。そのために，子どもに対して教師自身への
関心を持たせることが重要であり，それは厳格であったり，
懲戒を加えることではできないと述べている。 
 教師やクラスの仲間とつながることが困難な子どもに
対して，“叱る”“責める”“批判する”などの行為はなさ
れるべきでないとアドラーは述べている。なぜなら，これ
らの行為により子どもの関心は，教師や教室の外に向かう
ことになるからである。場合によっては，その状況から抜
け出すために，学校へ登校しない方法を模索するかもしれ
ない。このように，子どもの不適切に見える行動の背景に
は，教師側が教室に好ましくない環境を作り出している可
能性があるとアドラーは指摘する。 
ゆえに，子どもへの“勇気づけ”を通して，教師やクラ
スの仲間への関心を育むことが大切であるとアドラーは
主張する。 
 
(3) 教室における協力と競争 
アドラーは，学校教育において協力より競争の原理が働
いていることがあると指摘している。競争からは協力や貢
献が生まれないと彼は考えているのである。なぜなら，競
争によって得られる関心は自己の勝利へと向かい，他者へ
の協力や貢献には向かわないからである。彼は，家族がそ
れぞれの対等な成員からなる単位であるように，クラスも
そのようであるべきであると考えている。 
そのようなことから，共同体感覚の育成は教員養成にお
いて，最も重要なテーマであると考えることができる。 
 
(4) 生徒の問題行動に対する考え方 
不適切な行動を取る子どもに対して，固定的な見方をす
べきでないとアドラーは考える。なぜなら，「他者の幸福
に貢献する」または「他者の幸福に対立する」という目的
の違いや，環境や自分の能力に対して「建設的な意味づけ
をする」または「悲観的な意味づけをする」という捉え方
の違いにより，子どもの行動が決まるからである。 
それゆえに，不適切な行動を取る子どもに対しては，ラ
イフスタイルを観察し，「目的」や「捉え方」を変えるこ
とで行動を変えることができるとアドラーは述べている。 
また，懲戒を加えることに効果はなく，勇気づけや信頼
関係を築くことにより不適切な行動の改善を促すことが
重要であるとアドラーは考えている。 
アドラーは，すべての親と接して子どもの誤りを避ける
ための訓練をすることはできないが，学校教育を通して，
すべての子どもたちと接して，既になされた誤りを正し，
子どもたちを自立心があり，勇敢で協力的な人生に向けて
訓練することはできると述べている。ここに教育における
アドラー心理学の可能性をみることができる。 
 
３ アドラー心理学と教育活動 
3.1 アドラー心理学の教育への展開 
アドラー心理学の教育への展開を歴史的な背景を踏ま
えて考察することで，アドラー心理学の教育活動への意義
を明確にしたい。アドラー心理学の学校教育への歴史的な
理論や実践の経過は，古庄 (2001) に詳しい。 
 
(1) 児童相談所と個人心理学実験学校 
第一次世界大戦後，オーストリア共和国新政府は学校改
革に着手したが，その方向性はアドラー心理学と共通する
点を多く含んでいた。ウィーンの教育研究所ではアドラー
が講義を担当し，教育方法を教授した。 
やがて，アドラーに学んだ教師たちが中心となり，公立
学校に多くの児童相談所が設立された。また，アドラー心
（16）
理学を個々の子どもの治療に適用するだけでなく，学校全
体の活動に応用しようとする動きが現れた。1931 年，「個
人心理学実験学校」の許可が正式に下りた。しかし，ファ
シズムの登場により，児童相談所や個人心理学実験学校は
閉鎖された。 
 
(2) アメリカでの展開 
第二次世界大戦後，アメリカのシカゴを拠点として，ル
ドルフ・ドライカースが活発な活動を行った。ドライカー
ス他 (1991) はアドラー心理学の5つの基本前提を次のよ
うに整理した。 
 
 ①人間は社会的な存在であり，人間の主要な欲 
求は所属することである。 
 ②すべての行動は，目的的である。人間の行動 
は，その行動が何を目標にしているかを知ら 
ないかぎり，理解することができない。 
 ③人間は，意思決定を行う生物である。人間は， 
本当にしたいことを，しばしば自分でも気づ 
かないうちに，決定している。 
 ④人間は全体的な存在であり，いくつかの部分 
的な特性によって人間を理解することはで 
きない。 
 ⑤人間は，現実をあるがままに見ているのでは 
なく，ただその人が知覚するように見ている 
だけである。その人の知覚は間違っているか 
もしれない。バイアスがかっているかもしれ 
ない。 
 
また，ドライカースは，子どもの不適切な行動を観察し
て，それらの行動が目指している目標を 4 つのカテゴリー
に分類した。「注目をひく」「自分の力を示す」「復讐する」
「特別なサービスを免除してもらうために，無能力を誇示
する」という 4 つの間違った目標である。子どもの不適切
な行動に対処する際，外から見た子どもの行動を変えよう
とするだけでは不十分であり，子どもの内なる動機や目標
をはっきりさせ，子どもの間違った目標を改めることが鍵
となるのである。 
アドラー心理学を教育に適用する際，ドライカースは，
「勇気づけ」と「クラス討議」を重要視した。ドライカー
スは，「植物が太陽と水を必要としているように，子ども
は勇気づけを必要としている」と述べ，クラス討議は次の
3 つの目的に役立つことを指摘した。 
 ①みんなが（他人の考えや気持ちを）聴くこと 
を学ぶ 
 ②子どもが自分自身や他人のことを理解する 
のに役立つ。特に，子どもの行動の目標を理 
解するのに役立つ。 
 ③子どもたちがお互いに援助するように勇気 
づけること。 
 
「こうして子どもたちは，教師のいうことよりも，お互い
からより多くのものを学ぶ。個人的な援助よりも，クラス
討議の方が，行動に強い影響力があるのだ。クラス討議を
通して相互の共感，相互の援助が進み，クラスを民主的な
共同社会に成長させるだろう」とドライカース他 (1991) 
は述べている。 
 
(3) ハワイの個人教育学校の取組み 
 1972 年，ハワイの悲しみの聖母学校において，学校全
体の教育システムにアドラー心理学を適用する“個人教
育”の試みがなされた。個人教育を実施する前に，アドラ
ーやドライカースの原理を基に理論と方法をまとめ，その
目標を「責任」「尊敬」「臨機応変性」「社会性」の 4 つと
した。 
 この個人教育学校のプログラムは，学習プログラム，創
造性プログラム，社会化のための活動という 3 つの主要プ
ログラムからなり，学校での 1 日の時間がほぼ三等分され
ている。 
学習プログラムでは，どの教科を履修するかを生徒自身
が決める。生徒が自分自身で学習の仕方を決める自由や責
任が尊重されているのである。創造性プログラムは，外国
語，料理，スポーツ，トランプ，チェス，天文学など多様
な活動が用意されている。各自が自身の成長や発達という
個人的な目標に向けて，潜在力を用いることができるよう
配慮されている。社会化のための活動は，共同生活に参加
しているという感覚を高めるためのプログラムが用意さ
れており，これは共同体感覚を養う意味で最も重要なプロ
グラムである。 
 
(4) ポジティブ・ディシプリンの取組み 
 近年，アドラー心理学の教育の場への活用として，ネル
セン他 (2000) にあるようにクラス会議を中心としたポ
ジティブ・ディシプリンの学級づくりがある。ポジティ
ブ・ディシプリンとは，セーブ・ザ・チルドレンがカナダ・
マニトバ大学のジョン・デュラントと共に考案した“しつ
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け”，“子育て”に関する手法である。 
 ポジティブ・ディシプリンの学級では，社会に貢献し，
よりよく生きるために「自己規律，判断力，共同体感覚，
選択の能力，責任感」を身につけることが大切なことだと
考えられている。また，ポジティブ・ディシプリンのクラ
ス討議は，教師中心のクラス討議ではない。生徒からの議
題や実際的な問題を，生徒同士で協力して問題解決に取り
組む。このプロセスを通して，生徒はライフスキルや人間
関係を学ぶ。 
 
(5) 日本における理論と実践 
日本における実践的な試みとして，柴山 (1994) が教師
教育の場としての学習会を定期的に行った記録を報告し
ている。学習会には，教員や看護教官，看護師，養護教育
専攻の学生などが参加し，「参加者同士がリラックスして
交流し，それぞれの個性を認め合い，勇気づけ合うこと」
「アドラー心理学によるアプローチの具体例を提供して，
その基礎理論を学習すること」「参加者が話題にした体験
や事例について，意見を出し合い，対応法を理解すること」
などを目的に開催された。 
理論的な研究としては，古庄 (2001)，古庄 (2007)など
がある。特に，古庄 (2007) においては，アドラー心理学
の観点から小学校教育を考察した。彼はグループ討議やク
ラス会議が，アドラー心理学に基づくクラスづくりにおい
て最も重要な役割を担うことを指摘した。グループ討議は，
知的にも感情的にも自分がグループに参加しているとい
う実感を与え，“自分は 1 人ではない”という安心感をも
たらす。また，問題解決にも役立ち，何より自分がグルー
プの仲間に支えられているように感じ，グループに協力す
る気持ちも強くなり，共同体感覚の育成に有効であること
が述べられている。 
また，会沢 (2016) は教育現場の感覚を尊重した立場か
ら，教育活動にアドラー心理学を活用することを論じてお
り，特に，「ドライカースによる子どもの不適切な行動の 4
つの目標」「勇気づけ」「共同体感覚」の 3 つが教育に有効
であることを提言している。 
アドラー心理学を学校教育に適用する際，見落としがち
な重要な要素がある。それは「臨床的枠組み」の確保であ
る。それはアドラー心理学が臨床的枠組みの中で，理論と
技法が考え出され，発展してきたからである。学校教育の
観点からいうと，この枠組みに相当するものは「相互尊敬」
「相互信頼」「協力」「目標の一致」の 4 つの条件であると
考えられる。これらの重要性は野田・萩 (2017) で述べら
れている。 
 
3.2 その他の心理学 
本研究におけるアクティブ・ラーニングは，アドラー心
理学の他にゲシュタルト心理学やフランクル心理学など
も関連しているため，ここではそれらについてまとめてお
く。 
 
(1) フランクル心理学 
フランクル (1975) は「人生の意味」に焦点を当てた実
存的心理療法であるロゴセラピーを提唱した。フランクル 
(2001) においては，「もういいかげん，生きることの意味
を問うことをやめ，わたしたち自身が問いの前に立ってい
ることを思い知るべきなのだ。生きることは日々，そして
時々刻々，問いかけてくる。わたしたちはその問いに答え
を迫られている。考えこんだり言辞を弄することによって
ではなく，ひとえに行動によって，適切な態度によって，
正しい答えは出される」と書かれており，このことを生き
る意味についてのコペルニクス的転回と述べている。この
言葉に象徴されるように，ロゴセラピーでは，人が自らの
意志で態度や行動を決めるという「主体性」が重要である
と考えられている。主体性の育成は，教育において中心的
な課題である。 
 
(2) ゲシュタルト心理学 
ゲシュタルト心理学は，人間の知覚を個別的な感覚の集
まりとしてではなく全体的な枠組みで捉える心理学であ
る。パールズ (1990) は，ゲシュタルト心理学を基にした
ゲシュタルトセラピーを開発した。ゲシュタルトセラピー
は「気づきに始まり，気づきに終わる」といわれているよ
うに本人自身による「気づき」を尊重している。パールズ 
(1990) は，「気づく」ことで感じることができ，考えるこ
とを自覚することができると述べている。また，「『気づき』
は常に，現在に起こるものであり，行動への可能性を開く
ものである」と主張する。 
 本研究では，グループワークにおける学生自身の「気づ
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き」を尊重する。そのため学生による話し合いの場を「ペ
アワーク」と「グループワーク」の２段階用意する。同じ
テーマにおいて，ペアとグループでそれぞれ話を聞くこと
により，学生自身の「気づき」が惹起されやすいように考
慮した設定である。 
 
(3) 心理学と教育の関連 
 アドラー心理学は，アドラーやドライカースを中心に
様々な教育への取り組みがなされており，日本においても
会沢 (2016)， 柴山 (1994)， 古庄 (2001) など，教育に
有効であることが明らかになっている。 
また，アドラー心理学だけでなく，上記で記述したフラ
ンクル心理学やゲシュタルト心理学なども教育との親和
性がよいことが分かっている。フランクル心理学と教育の
関わりについては，曽山 (2009) で考察されている。ゲシ
ュタルトセラピーにおいては，創始者であるパールズ自身，
晩年は教育界にゲシュタルトセラピーの概念を適用する
ことに関心を払っていた。 
一方，鈴木 (1998) は，アドラー心理学やフランクル心
理学，ゲシュタルト心理学を融合した教育論を展開してい
る。ここで記述された理論は，鈴木 (2008) により組織の
主体性や信頼関係を育むことを主眼とした経営哲学「自分
が源泉」に発展している。これらのように，アドラー心理
学を始めとしてゲシュタルト心理学やフランクル心理学
は教育の分野に効果があることが明らかになっており，教
員養成の授業に導入することが望ましいと考えられる。本
研究においては，アドラー心理学を軸に据えながらも，手
法としてゲシュタルト心理学やフランクル心理学と関連
のある授業方法を提案する。 
 
４ 共同体感覚を育てる場の実現に向けた提言 
4.1 基本的な授業姿勢 
著者たちは，教師が「共同体感覚」をあり方として身に
つけることが，最も大切だと考えている。共同体感覚の概
念は，野田 (2016) によれば定義するものではなく，これ
は感じることしかできないと述べている。ただ，野田 
(2016) によれば，その特徴はいくつか言葉にすることも
可能で，「自己受容」「基本的信頼感」「貢献感」といった
ものが融合し合ってできている感覚としている。著者たち
はこのような見解に共感を覚えており，昨今重要だと言わ
れている「自己肯定感」や「貢献感」などは，結局のとこ
ろ，共同体感覚の一側面として理解できると考えている。
したがって，教師はまず，どうすれば「共同体感覚」が育
つであろうか，というあり方に立って，自分なりに「自己
肯定感」や「自己受容」，「自己効力感」，「自己尊重」など
の概念を自分のものとして取り入れていくことが重要だ
と考える。 
では，具体的にこの「共同体感覚」を育てるにはどのよ
うにすればいいのだろうか。教師が次の 2 点を基本姿勢と
して留意することが，共同体感覚を育てるための場を実現
するために重要であることを著者たちは提言する。 
 
 ①安全な場の創作 
 ②すべてを受け取る 
 
このようなあり方を実践することで，授業において子ど
もたちの間に共同体感覚を育てることができると著者た
ちは考える。これはアクティブ・ラーニングとしても機能
すると思われ，教師は授業においてこの 2 点を実現できる
ように，自己トレーニングとして課すことが望ましいと思
われる。 
以下では，これらの提言の意図や意義を説明する。 
 
(1) 安全な場の創作 
授業中，学生や生徒から意見や発言が出ないのは，その
授業をしている空間が安全ではないからである。小さい頃
から，間違った答えを言って他の生徒に（あるいは教師も
一緒に）笑われた経験があり，二度と自分の意見を言わな
いと決心している生徒が多いであろう。間違いの許されな
い世界。正しい答（何にとって正しいのかという絶対的な
指標はないが）しか許されない世界。それが授業という場
に満ちている。少しも安全ではないのである。したがって，
まず，教師はこの授業という場を安全な場にすることが最
重要になってくる。 
野田 (2017) は，「この世界はとても安全なところ，勝
つか負けるか，食うか食われるかの場所ではないのだと，
みんなが協力して，一つの理想を実現していく場なのだと
とらえること」が大切であると述べている。 
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 (2) すべてを受け取る 
これは鈴木 (2008) により，非常に影響を受けたことで
あるが，意味は授業において，すべての発言を「受け取る」
ということである。これは上の安全な場の創作のためのも
のであるともいえる。たとえば，生徒が答えとしては間違
った答えを言ったとしよう。生徒としては，自分なりの論
理があって答えているのであるが，教師に余裕がないと，
それを間違った答えとして切り捨ててしまうような場面
は多い。しかし，ここで，なぜそのように考えたかを聞い
てみるということが最も大切ではないかと思うのである。
そして，論理的に破たんがあっても，そのように考えたと
いうプロセスを認めてやることで，発表した本人，および，
その周りで聞いていた他の生徒たちにも，ここが安全なス
ペースだというのが伝わると思われる。しかし，この「す
べてを受け取る」というのは，教師のまったく想定してい
ない発言が出てくる可能性があり，その分，教師はオープ
ンマインドでいることができるという技量の大きさが必
要になってくる。 
 
4.2 ペアワーク及びグループワークの導入 
 教員養成大学におけるアクティブ・ラーニング導入の一
環として，アドラー心理学に基づくペアワーク及びグルー
プワークの実施について述べる。最初に，ドライカースの
考えに基づき，次の 3 点を意識して，ペアワークやグルー
プワークを実施することを提案する。 
 
①学生が，他の学生の考えや気持ちを聴くこと 
を学ぶ 
 ②学生が自分自身や他人のことを理解する 
 ③学生たちがお互いに援助するように勇気づ 
ける 
 
この提案は知識注入型の講義より，アドラー心理学を意
識したペアワークやグループワークを設定することの方
が，“学生の学びに強い影響”を与えるというアドラーや
ドライカースの考えに基づいている。また，ペアワークや
グループワークを通して学生相互の共感や協力関係，連帯
感を育み，講義の受講クラスが民主的な共同社会に成長す
ることを意図する。 
 
(1) 少人数クラスにおけるワーク 
ペアワークやグループワークを教員養成の少人数の授
業に導入する方法を述べる。具体的な方法として，前半に
講義を行い，後半にワークを行うものとし，ワークをペア
ワークとグループワークの２段階で構成するものとする。
全体の流れは次の通りである。 
「講義 ⇒ ペアワーク ⇒ グループワーク」 
ペアワークでは，学生が２名で１組となり，前半の講義
の内容を通して感じたことや気づいたこと，学生自身が生
徒だった頃に経験したことなど，講義の内容に関連したこ
とを自由に話す時間を取る。ペアワークの際は，勇気づけ
の観点から「相手の意見をよく聴く」「相手の意見を否定
しない」の 2 点を学生に意識させることとする。 
ペアによる話し合いの後，10 名前後からなるグループ
をいくつか作り，グループ内で自分の考えを発表する場を
設定する。その際，ペアであった学生２名は同じグループ
であることが望ましい。 
ペアとグループによる 2 段階の話し合いを設定するこ
とで，学生自身の「気づき」が惹起されやすいように意図
した。また，ペアワークだけでなくグループワークを定期
的に行うことで，共同体感覚や他者との協力や貢献の姿勢
を育てることに役立つと期待される。 
 
(2) 大人数クラスにおけるワーク 
 少人数クラスにおいては，ペアワークからグループワー
クへと繋がるワークを自然に構成できるが，大人数クラス
の場合は工夫を必要とする。小さなグループが多数作られ
ることによって，教師の目が行き届きにくくなるからであ
る。各グループにリーダー役の学生を配して，手順を丁寧
に説明しなければならない。また，グループごとにワーク
を行うため，各グループの進行の時間を調整しなければな
らない。 
また，大人数クラスにおいて，90 分間で講義形式とグ
ループワークの両方を行う場合，能率的に実施するために
は内容や進行，時間配分などを細かく計画しなければなら
ない。これらのことを踏まえて，大人数クラスにおけるア
ドラー心理学に基づく効果的なグループワークの構築に
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関しては，今後の課題であるといえる。 
 
５ 理数系科目及びゼミにおける実践 
共同体感覚を育てるための場の実現として，著者たちは
基本姿勢である「安全な場の創作」「すべてを受け取る」
や授業手法である「ペアワーク及びグループワークの導
入」を提言したが，これらの考え方をもとに理数系科目や
ゼミにおいて授業実践した結果を報告する。 
 
(1) 理数系科目における実施報告 
著者の1人である日熊隆則（以下，日熊）が所属する琉
球大学において，基本姿勢「安全な場の創作」「すべてを
受け取る」の2点を常に留意して行った授業実践の様子を
報告する。 
日熊は毎年，琉球大学の共通教育で「数理の構造」とい
う授業を受け持っている。定員 100 名のほとんどが文科系
学生で数学に苦手意識を持つという難物の授業において，
いかに能動的に学習させていくかという実践を行ってき
た。もちろん，教材も文科系の学生にも面白く，しかも深
い学習をできるものをと，毎回，苦戦するのであるが，最
も大切にしていることは，上記の 2 つのあり方である。教
師の心構えとしては，「学生がどんな頓珍漢なことを言お
うが，自ら手を挙げて自分の考えを述べてくれたときは，
とことん，それに至った考えを聞く」である。そうするこ
とで，学生の思考過程の中に教師自身が思いもよらぬアイ
デアが含まれていたりして，それを承認して皆で拍手を送
ったりした。 
もう少し具体的な例で言うと，「10cm 四方の中に，重な
らないように無限の線が描けるだろうか」という問題など
は，いろんな答えが出てくる。文科系の学生らしく，「最
初に引いたすぐ，右隣にまた線を引けば，無限に描ける」
や，紙の中に「無限の線」と書いて，頓智みたいな答えを
出したりするなど，さまざまであった。これらをすべて，
受け取って，しかも深い洞察に導くようにしていくわけで
ある。そのような悪戦苦闘の授業の期末テストに書いても
らった授業のフィードバックとして印象的だったのが，複
数の学生が書いてくれた次のような感想である。 
「先生の授業は，どんな答えをしても大丈夫なので，勇気
をもって発言することができました」 
という内容であった。この感想には日熊も感動した。それ
は，日熊が上記の 2 つの基本姿勢を心掛けただけで，正に
その本質が学生に伝わっているということであった。また，
非常に多かったのが 
「数学が少しだけ好きになりました」 
という種類の感想である。つまり，これは数学に関して自
分は駄目だと思い込まされていたということである。この
ような感想を見るにつけ，今まで，どれだけ勇気をくじか
れ，自己肯定感を失わされていたのかということが分かる。 
このように，教師のあり方として「共同体感覚」を育て
る，ということを意識することはとても大事なことである
と考えるのである。また，「共同体感覚」という言葉の定
義に拘泥するのではなく，この言葉を喫機として，教師は
「自分ではどのように授業に臨めばいいだろうか」と自問
することが重要だと考える。 
 
(2) 少人数クラスにおけるワークの実践 
著者の1人である松岡学（以下，松岡）が所属する滋賀
文教短期大学子ども学科で行った少人数クラスにおける
ワークの実践を報告する。松岡は小学校教員養成の科目
「理科教育法」の授業において，2016 年度後期にペアワ
ーク及びグループワークを試行的に実施した。滋賀文教短
期大学子ども学科は小学校教諭，幼稚園教諭，保育士の免
許が取得でき，教育者・保育者を目指す学生にとっては，
共同体感覚や勇気づけを育むことが重要であると思われ
ることから，試行的にグループワークを実施した。理科教
育法の受講学生は6名であった。少人数であるため，ペア
ワークやグループワークを行いやすい環境が整っていた。 
実施方法は上記で提案した通りである。基本的な構成は，
前半で理科教育法の講義を行い，後半がペアワークやグル
ープワークである。ただし，理科教育法の授業は，学習指
導案や模擬授業の指導など多岐にわたるため，必ずしもす
べての授業で同じ構成とはいかない。 
他の授業であまりペアで話す機会がないためか，最初は
どの学生も“ぎこちなさ”を感じたが，授業が進むにつれ
て，積極的に話す姿勢や聴く姿勢がみられるようになった。 
 一般的に，学生自身が行う模擬授業の講評については，
学生が模擬授業を行った後，教員が中心に助言を行い，次
に他の学生が挙手などをして発表学生に助言を行う指導
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方法がよくみられるが，本授業においては少人数を生かし
て講評に多くの時間を確保することとした。具体的には，
1人の学生が模擬授業を行った後に，学生全員で輪を作り，
教員を含め学生全員が発表学生に対して，丁寧な助言を行
うようにした。 
それぞれの学生は，発表者の肯定的な面，改善点などを
中心に助言を行うが，改善点を助言する際も“否定的にな
らない”ということを助言学生に意識させた。改善点を否
定的に助言することは「勇気くじき」に繋がるからである。
発表学生に対しては，発表直後に自身による感想を教壇か
ら全体に向けてに述べるのではなく，学生全員で輪になっ
た状態で自身による講評を述べるようにした。これは，共
同体感覚を意識した配慮である。また，全員から助言を受
けた後に，それらの助言を踏まえて発表者がもう一度，全
体に向けて自身の振り返りを話す時間をとった。学生たち
は模擬授業の振り返りを，このようにじっくり行った経験
があまりなく，多くの気づきや発見があったようである。
以下に，最後の授業で学生が書いた感想を紹介する。 
 
「色んな人の意見を聞くことができて，自分の考えが広が
り，とても良かったです」 
「みんなと話したり，意見をもらったりして，たくさんの
気づき・発見があったので良かったです。教師生活で生
かしていけたらいいなと思いました」 
「面白かったです」 
「科学・理科に関して，また話したいです」 
「先生の授業を受けて，学ぶことが本当にたくさんありま
した」 
「様々な人と交流できて，非常に楽しかったです。“話す
力”が身につきました。成長できた授業でした。」 
 
(3) 少人数でない理数系科目における実践 
滋賀文教短期大学子ども学科における小学校教員養成
科目「算数科概論」と教養科目「情報とコンピュータ」に
おいて，2017 年度前期に松岡が行った実践を報告する。
共に受講学生は 20 名であり，少人数ではないが大人数で
もない中間的な人数での実践となった。基本的には少人数
でのワークと同じ構成としたが，20名全員で輪になりグル
ープワークを行うことが難しいため，グループワークは 4
名でのワークとした。 
 構成としては，「講義 ⇒ ペアワーク」を基本形式とし，
時間や内容を考慮して，「講義 ⇒ ペアワーク ⇒ 4人のワ
ーク」の形式も取り入れた。ペアワークでは講義の感想な
どを中心に話し合った。 
情報とコンピュータはプレゼンテーションが授業のテ
ーマであったため，学生同士で発表練習を行うなどペアワ
ークやグループワークが行いやすい授業であった。算数科
概論においては，講義の感想を話し合うペアワークを中心
に行い，4 人のワークに進む場合は数回であった。4 人の
ワークが数回程度であった理由としては，文科系短期大学
において理数系科目の感想を学生同士で長時間活発に話
し合うことが難しかったためである。そのあたりが今後の
課題である。 
以下，「情報とコンピュータ」と「算数科概論」の 15 回
目の授業終了時に行ったアンケートの結果と自由記述欄
に書かれていた学生の主なコメントを報告する。設問はど
ちらの科目も共通で「ペアワークやグループワークはどう
でしたか？」である。 
 
表 1  アンケート結果（算数） 
選択肢 人数 
(1) まったく良くない 0 
(2) あまり良くない 1 
(3) 普通 4 
(4) やや良かった 8 
(5) 大変良かった 7 
 
・学生の主なコメント 
「話す力が育った」 
「しゃべった事のない人としゃべれて良かった」 
「多くの人と話せて楽しかったです。多くの人と仲良くな
りたいと思っているので，とても良かったです」 
「少し恥ずかしかったです。でも，みんなと話す機会があ
って良かった」 
「しゃべったことのない人とでも，たくさんしゃべれてと
てもうれしかった」 
「コミュニケーション力がついた」 
（22）
「話すの難しい！他の授業と比べても，ダントツで話す時
間が多かったのは良いことではないかな～」 
「恥ずかしかったけど，話す為にしっかり授業を聞いたり，
話すことによって違う見方やより理解が深められたの
で良かったと思います」 
「話すことはできても，聞くことの難しさを実感できた」 
「人と話すの苦手なのに毎回あってちょっと憂鬱でした」 
「たまには普通の授業が受けたかった」 
「アクティブ・ラーニングは楽しいのですが，苦手という
か，知らない人にあたったらどうしようという不安が大
きかったです。でも楽しかったし，勉強になりました」 
 
表 2  アンケート結果（情報） 
選択肢 人数 
(1) まったく良くない 1 
(2) あまり良くない 0 
(3) 普通 7 
(4) やや良かった 3 
(5) 大変良かった 4 
 
・学生の主なコメント 
「いろんな人と話せるようになった」 
「話す機会が増えて良かった」 
「色んな人とペアになれて良かった」 
「コミュニケーション力がついた」 
「恥ずかしかったけど，見てもらったり意見をもらったり 
するのは新鮮で良かった」 
「大変だったけど，力もついたと思う」 
「話すのが大変でした」 
「動くのがすごいめんどくさい」 
 
アンケートの集計から，「やや良かった」「大変良かった」
を合わせた値は，「算数科概論」と「情報とコンピュータ」
でそれぞれ 75%，47%であり，「普通」「やや良かった」「大
変良かった」を合わせた値は，それぞれ 95%，93%であり，
これらのことから一定の成果があったものと考えられる。 
 課題としては，学生のコメントにあるように「人と話す
のが苦手」「恥ずかしい」「動くのが面倒」「普通の授業が
受けたい」というような，従来の知識注入型の授業が学生
に染み付いている点であるように思われる。対策としては，
アクティブ・ラーニングの効果を丁寧に学生に説明をする
ことが重要であると思われる。 
 
(4) ゼミにおけるアドラー心理学導入の試み 
琉球大学教育学部数学科教育専修において，日熊がゼミ
の時間を活用した実践を報告する。取組みとしては，2016
年の 1 年間アドラー心理学をテーマとした書籍をもとに
学生 1 名とゼミを行った。野田 (2016) やエレンベルガー 
(1980) などを中心に学生が前もって読み，ゼミ当日に黒
板を使い発表するというスタイルを取った。 
 教員養成の数学専修の学生に実施した理由は，数学の専
門知識や教授法だけではなく，生徒との接し方や信頼関係
の築き方，クラス運営など，アドラー心理学から得るもの
が大きいと判断したからである。 
学生はアドラー心理学の書籍を丁寧に読み，毎回黒板を用
いて発表することができた。ゼミの学生は 1 名であったが，
他のゼミの学生などが3名聴講していたことから，発表学生
と聴講していた学生の議論なども行われた。 
このゼミを通して，数学専攻であり予備知識のなかった学
生が，アドラー心理学の基本的な考え方を学ぶことができた。
また，発表者と聴講した学生との間の活発な議論も行われた。
特に，学生たちにとって「勇気づけ」は初めて意識する考え
方であり，発表者と聴講した学生との間で熱心な討議が行わ
れた。 
 
(5) その他の実践 
 日熊は 2015 年から琉球大学教育学部の学生に対して，自
主ゼミを行っている。ここでは，参加学生が自由にテーマを
持ち寄り定期的に発表を行っている。参加学生の1名は，赤
坂 (2015) を読み，共同体感覚や勇気づけといったクラス会
議の手法を学んだ。その学生が卒業し，小学校教員になった
際，実際にアドラー心理学を基にしたクラス会議を実践した
という報告もある。 
 
６ 成果と課題 
本研究においては教員養成における理数系科目やゼミ
にアドラー心理学の導入を行ったが，得られた成果と課題
は次の 5 点である。 
 
教員養成におけるアドラー心理学に基づくアクティブ・ラーニング導入の試み（23）
(1) 共同体感覚を育てる場の実現に向けた提言 
共同体感覚を育てるための場を実現するために，授業に
臨むときの基本姿勢として，「安全な場の創作」「すべてを
受け取る」の重要性を考察し，提言することができた。こ
のようなあり方を実践することで，授業において子どもた
ちの間に共同体感覚を育てることができると著者たちは
考える。これはアクティブ・ラーニングとしても機能する
と思われ，教師は授業においてこの 2 点を実現できるよう
に，自己トレーニングとして課すことが望ましいと思われ
る。 
 また，アドラー心理学やドライカースの考えに基づくペ
アワークやグループワークを提案することができた。ペア
とグループによる 2 段階の話し合いを設定することで，学
生自身の「気づき」が惹起されやすく，ペアワークだけで
なくグループワークと組み合わせて定期的に実施するこ
とで，他者との協力や貢献の姿勢など，共同体感覚を育て
ることに繋がると期待される。 
 
(2) 共同体感覚を育てる場の実現に向けた授業実践 
本研究において提言したアドラー心理学に基づく基本
姿勢や授業手法により，著者たちの所属する大学において
授業実践を行った。琉球大学においては日熊が，「安全な
場の創作」「すべてを受け取る」の 2 点を意識して，理数
系科目「数理の構造」やゼミを通して，授業実践すること
ができた。学生のコメント「先生の授業は，どんな答えを
しても大丈夫なので，勇気をもって発言することができま
した」から，理数系科目に勇気をくじかれている学生たち
を励まし，勇気づけていたことが明らかとなった。 
また，琉球大学の自主ゼミを通してクラス会議の手法を学
んだ学生が，小学校教員になった際，アドラー心理学を基に
したクラス会議を実践した。 
 滋賀文教短期大学では松岡が，小学校教員養成に関する
科目「理科教育法」「算数科概論」や教養科目「情報とコ
ンピュータ」において，ペアワークやグループワークを積
極的に取り入れたアクティブ・ラーニング型の授業を実践
した。「理科教育法」における学生の意見「みんなと話し
たり，意見をもらったりして，たくさんの気づき・発見が
あったので良かったです」「様々な人と交流できて，非常
に楽しかったです。“話す力”が身につきました。成長で
きた授業でした」などから，ペアワークやグループワーク
が効果的に働いたことが伺える。「算数科概論」，「情報と
コンピュータ」のアンケート結果からは，「やや良かった」
「大変良かった」を合わせた値は，「算数科概論」と「情
報とコンピュータ」でそれぞれ 75%，47%であり，「普通」
「やや良かった」「大変良かった」を合わせた値は，それ
ぞれ 95%，93%であり，これらのことから一定の成果があ
ったように考えられる。 
これらのことから，少人数のクラスにおいてペアワーク
やグループワークが有効に機能したように考えられるが，
今後は大人数クラスにおいても，学生が主体的に参加し，
「勇気づけ」や「共同体感覚」を養うことができるような
手法を開発することが課題である。 
 
(3) 教員養成におけるアドラー心理学の意義 
アドラー心理学と教育の親和性がよいことは知られて
いるが，本研究おいてはアドラー自身の著書や会沢 
(2016)，柴山 (1994)，古庄 (2001) などの先行研究をもと
に，大学の教員養成に対するアドラー心理学の意義を考察
し，アクティブ・ラーニングとして機能する授業方法を提
案した。具体的には，教員養成の授業に「共同体感覚」を
育む場を生み出すことを目的として，「安全な場の創作」
「すべてを受け取る」の 2 点を意識した授業姿勢やペアワ
ーク・グループワークの２段階から構成されたワークで授
業を行うことを提案し，授業実践を行った。 
 これらのことにより，本研究において教員養成における
アドラー心理学の意義を明らかにした。 
 
(4) 理数系科目における導入の意義 
理数科目においては，論理的な思考力や判断力，科学的
な態度，情報活用の実践力などが重要になるが，アドラー
心理学に基づくアクティブ・ラーニングを導入することで，
これらの力を養いながらも，主体性や協働性，連帯感など
理数系科目においても重要でありながら知識注入型の授
業では養うことが難しい力を育むことが期待される。 
本研究においては，理数系科目である「数理の構造」や
教職科目である「理科教育法」「算数科概論」，教養科目「情
報とコンピュータ」における授業実践などから，理数系科
目においてアドラー心理学を導入することの意義を明確
（24）
にすることができた。 
 
(5) 系統化の課題 
 本研究においては，教員養成の理数系科目やゼミにおけ
るアドラー心理学導入として一定の成果が見られるが，こ
れらは実践研究の第一歩であり，内容が系統的に組み立て
られている訳ではない。今後，内容を充実させて系統的に
展開するという課題が残されている。 
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